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Überlegungen zur Lemfort- 
schrittsfeststellung im Bereich 
der „fächerübergreifenden Bil- 
dungs- und Erziehungsaufga­
ben" des Lehrplans für das bay­
erische Gymnasium (1990)
Der neue Lehrplan für das bay­
erische Gymnasium (1990) setzt 
der gymnasialen Bildungs- und 
Erziehungsarbeit zwei herausra­
gende Schwerpunkte: Zum einen 
die verstärkte Wahrnehmung der 
erzieherischen Aufgabe in enger 
Zusammenarbeit von Schule und 
Elternhaus, zum anderen die fä ­
cherübergreifende Abstimmung der 
Ziele und Inhalte von Unterricht 
und Schulleben, damit das für die 
Gegenwart und Zukunft erforder­
liche Denken in Zusammen­
hängen eingeübt werden kann. 
Diesen zweiten, fächerübergrei­
fenden Bildungsanspruch des 
Gymnasiums vertreten insbeson­
dere die sechzehn im Lehrplan 
ausgewiesenen „fächerübergrei­
fenden Bildungs- und Erzie­
hungsziele", die mit wenigen 
Ausnahmen für alle Fächer ver­
bindlich sind.
Gegenwärtig kann man fest­
stellen, daß von verschiedensten 
Seiten mehr oder minder präzise 
Überlegungen angestellt werden, 
ob und wie man die Lemfort- 
schritte und -ergebnisse auf den 
Gebieten jener fächerübergrei­
fenden Bildungs- und Erzie­
hungsziele in die gymnasialen 
Lemfortschrittserhebungen ein­
beziehen könnte. Solche Erwä­
gungen erscheinen zunächst na­
heliegend: Einerseits besitzen die 
entsprechenden Vorgaben im 
Lehrplan einen vergleichbaren 
Grad an Verbindlichkeit für die 
Unterrichtsgestaltung wie die In­
halte der Fachlehrpläne und er­
fordern damit eine entsprechend 
zielgerichtete und systematische 
Umsetzung im jeweiligen Fach­
unterricht. Daraus wiederum er­
gibt sich notwendigerweise, daß 
der Lehrer seine Beurteilungs­
funktion wahrnehmen muß: Oh­
ne die adäquate Einschätzung der 
Lernausgangslage der Schüler
und fortlaufende formative und 
summative Evaluationen vermag 
er kaum seinen Unterricht ange­
messen zu planen, durchzuführen 
und zu kontrollieren - auf den Ge­
bieten der fächerübergreifenden 
Bildungs- und Erziehungsziele 
ebenso wenig wie im eigentlichen 
Fachunterricht. Für die Schüler 
wiederum hat eine Beurteilung 
und Bewertung ihrer Lernergeb­
nisse immer (wenn auch nicht not­
wendigerweise in allen Aspekten) 
eine sehr wesentliche pädagogi­
sche Bedeutung: Als Antwort auf 
ihre Anstrengung bzw. ihre Be­
reitschaft, Anforderungen zu ge­
nügen, erwarten sie zu Recht eine 
Rückmeldung vom Lehrer (wenn­
gleich dies nicht notwendig im­
mer in der Form der üblichen Zif­
fernbenotung erfolgen muß). Zu­
dem neigen viele Schüler (und 
vielleicht auch Lehrer und Eltern) 
dazu, aus dem Vorhandensein 
und Gewicht der Bewertungen 
die Bedeutung eines Lerngebiets 
für die schulischen Bildungsziele 
abzulesen.
Andererseits aber unterschei­
den sich die Leistungen, welche
der Schüler auf einem fächerüber­
greifenden Gebiet erbringen soll, 
in ihrer kognitiven, emotiven und 
motivationalen Struktur zumeist 
kaum von den Lernleistungen, 
welche die traditionellen Fächer 
fordern, und lassen sich unschwer 
im Rahmen der didaktischen 
Grundstruktur beschreiben, die 
dem neuen gymnasialen Lehrplan 
zugrunde gelegt wurde. So kann 
man sie durchgängig einem oder 
mehreren der vier „didaktischen 
Schwerpunkte" zuordnen, auf die 
auch die Unterrichtsarbeit der 
gymnasialen Fächer (auf sämtli­
chen Jahrgangsstufen) abzustim­
men ist:
1. Wissen (Aufnahme, Verar­
beitung, Anwendung und Festi­
gung von Informationen, die sich 
auf Fakten und Sachverhalte be­
ziehen)
2. Können (Aufbau, Anwen­
dung und Festigung von formalen 
und materialen Kompetenzen)
3. Produktiv Denken und Gestal­
ten (Erfassen, Strukturieren und 
Bewältigen von offenen und zu­
gleich komplexen Sachverhalten 
und Situationen sowie Überprü­
fung der angewandten Strategien 
im Licht ihrer Ergebnisse)
4. Wertorientierung (Sensibi­
lität für wertbezogene Sachver­
halte, Sichtweisen, Einstellungen 
und Verhaltensweisen sowie die 
Verinnerlichung und Realisie­
rung wertorientierter Positionen).
In den Bereichen des „Wissens" 
und „Könnens" scheint es von der 
Struktur der Lerngegenstände her 
gesehen kaum grundsätzliche 
Hindernisse zu geben, die fächer­
übergreifenden Bildungs- und Er­
ziehungsziele in die schulische 
Lemfortschrittserhebung und 
-beurteilung einzubeziehen. Was 
wiederum Lehr- und Lemziele in 
den beiden anderen didaktischen 
Schwerpunktbereichen (Produk­
tiv Denken und Gestalten, Wert­
orientierung) anbelangt, so stellen 
sich hier dieselben Fragen der an­
gemessenen Lemfortschrittsfest- 
stellung wie im Fachunterricht. 
Dieser Problemkreis kann allge­
mein als in vielen Aspekten noch 
ausbaufähige pädagogische Ge­
staltungsaufgabe verstanden 
werden. Dennoch ist mit dieser 
Feststellung die Frage, ob die ITG 
und/oder andere fächerübergrei­
fende Bildungs- und Erziehungs­
ziele als Lehr- bzw. Lernziele in 
die schulische Lemfortschritts- 
beurteilung einzubeziehen seien, 
noch keineswegs erschöpfend be­
handelt, und die folgenden An­
merkungen sollen auf einige - 
meiner Meinung nach: notwendi­
ge Fragen hinweisen.
Zur Vermeidung möglicher 
Mißverständnisse muß betont 
werden, daß im Folgenden aus­
schließlich von den bestehenden 
Formen der Lernfortschrittser- 
hebung und -beurteilung am Gym­
nasium ausgegangen und der um­
fassendere Problemkreis der 
„Fragwürdigkeit der Ziffernno­
ten" (INGENKAMP) und der 
schulischen Lernfortschrittsbeur- 
teilung als solcher zurückgestellt 
wird. Eine zweite Unterscheidung 
erscheint sinnvoll: Das Unter­
richtsprinzip des fächerübergrei­
fenden Lernens weist zumindest 
zwei Dimensionen auf, die durch­
aus unterschiedliche Probleme für 
die Erhebung und Bewertung von 
Lernfortschritten aufwerfen:
a) die materiale Dimension, wie 
sie beispielsweise in den sechzehn 
fächerübergreifenden Bildungs­
und Erziehungszielen und in den 
Querverweisen der Fachlehrplä­
ne repräsentiert ist; dabei handelt 
es sich im wesentlichen um die 
übergreifende Verknüpfung von 
verschiedenen Fachinhalten;
b) die formale Dimension; hier­
bei handelt es sich um spezifische 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, die
für das fächerübergreifende Den­
ken und Arbeiten im allgemeinen 
und unabhängig von einem be­
stimmten Gegenstand charakteri­
stisch sind, wie z. B. die Bereit­
schaft, vorhandenes Wissen aus 
verschiedenen Disziplinen zur 
analysierenden Betrachtung eines 
Gegenstandes oder zur Lösung ei­
nes Problems heranzuziehen. 
Auch auf diesem Gebiet werden 
von pädagogischer Seite Fragen 
einer angemessenen Lemfort- 
schrittsbewertung erwogen, doch 
diese tangieren das vorliegende 
Thema nicht oder nur peripher.
Man darf grundsätzlich davon 
ausgehen, daß Überlegungen, die 
ITG und/oder andere fächerüber­
greifende Bildungs- und Erzie­
hungsaufgaben in die Lemfort- 
schrittsbewertungen der her­
kömmlichen Fächer einzube­
ziehen, von dem Wunsch moti­
viert sind, der Aufgabe der fächer­
übergreifenden Bildung, wie sie 
auch im Lehrplan für das bayeri­
sche Gymnnasium (1990) ausge­
wiesen ist, auf möglichst fruchtba­
re und wirksame Weise Geltung 
in der Unterrichtswirklichkeit zu 
verschaffen. Zwar stellt der Ge­
danke der fächerübergreifenden 
Unterrichtsorientierung keine 
gymnasialpädagogische Erfin­
dung des Jahres 1990 dar, und die 
interdisziplinäre Perspektive ge­
hört bei vielen Gymnasialpädago­
gen durchaus zum traditionellen 
professionellen Selbstverständ­
nis, ganz davon abgesehen, daß 
die kollegiale Zusammenarbeit 
der Fachlehrer immer in der Leh­
rerdienstordnung verankert war 
und ist. Dennoch darf man ver­
muten, und darauf deutet auch 
die ausdrückliche und in dieser 
Form durchaus innovative Veran­
kerung der fächerübergreifenden 
Bildungs- und Erziehungsauf­
gaben im gymnasialen Lehrplan 
hin, daß die Umsetzung dieses zu­
gegebenermaßen alten Grundsat­
zes der didaktischen „Meisterleh­
ren" zumindest in der Hinsicht als 
perfektibel gelten könnte, als der 
neue Lehrplan die fächerübergrei­
fende Bildungs- und Erziehungs­
aufgabe gerade nicht nur als ein 
seit alters bewährtes didaktisches 
Prinzip anempfiehlt, sondern 
vielmehr zu einem wesentlichen 
Bestandteil der allgemeinen Bil­
dungs- und Erziehungsz/e/e des 
modernen Gymnasiums erklärt. 
Hierin liegt der eigentliche Anlaß 
für die aktuellen Überlegungen 
zur Förderung der fächerüber­
greifenden Bildungs- und Erzie­
hungsziele im Schulalltag.
Wenn nun im Folgenden drei 
verschiedene Möglichkeiten skiz­
ziert werden, auf welche Weise 
man die Lemf ortschritte der Schü­
ler im Bereich der fächerübergrei­
fenden Bildungs- und Erzie­
hungsaufgaben in die gegebene 
gymnasiale Leistungsbeurteilung 
einbeziehen könnte, so geschieht 
dies unter der Perspektive, daß 
der diesem Ansatz zugrundelie­
gende Gedanke durchaus plausi­
bel erscheint, eine solche Maßnah­
me könne den Rang der fächer­
übergreifenden Bildungs- und Er­
ziehungsaufgaben gegenüber 
dem Fächerkanon aufwerten und 
würde - nicht zuletzt auch auf­
grund der implizierten Kontroll- 
mechanismen - mehr Lehrer als 
bisher dazu veranlassen, jene Auf­
gaben in ihrer Unterrichtsarbeit 
ernster zu nehmen. Dennoch, und 
dies wird sich im Anschluß an je­
ne Skizze leicht zeigen lassen, 
stellt gerade das Instrument der 
Benotung, wenn diese eine direkt 
oder indirekt berechtigungsre­
levante Bedeutung erlangt, ein 
Hilfsmittel dar, das den Anwen­
der zwangsläufig in vieler Hin­
sicht bindet; die administrativ-in- 
stitutionellen Anforderungen an 
die Transparenz und formale Gül­
tigkeit der (Fach-)Note könnten 
damit sogar der pädagogischen 
Zielerreichung im Wege stehen, 
so daß neben der potentiellen 
Lemfortschrittsmessung gewiß 
auch andere pädagogische Maß­
nahmen zur Realisierung der fä­
cherübergreifenden Bildungs­
und Erziehungsaufgaben zu er­
wägen sind.
Möchte man also, wie dies 
mancherorts gedacht wird, die 
Leistungen, welche die Schüler 
auf dem Gebiet der ITG oder auf 
einem der anderen fächerüber­
greifenden Lernfelder (= fächer­
übergreifende Bildungs- und Er­
ziehungsziele) erbringen, in das 
gegebene System der fachbezo­
genen Leistungsbeurteilung inte­
grieren, so scheinen mindestens 
drei Varianten möglich.
Das integrative Modell (a)
Hierbei gelten die Lernziele 
und -inhalte der jeweiligen fächer­
übergreifenden Bildungs- und Er­
ziehungsaufgabe als Inhaltsaspek­
te des jeweiligen Faches, und man 
verzichtet daher darauf, gesonder­
te Lernfortschrittserhebungen im 
Bereich der ITG durchzuführen.
Im Fach Deutsch beispielswei­
se, einem der drei sog. „Leitfä­
cher" der ITG, kann die Aufsatz­
art der Erörterung zahlreiche Ge­
genstände behandeln, die den fä­
cherübergreifenden Bildungs­
und Erziehungsaufgaben zuzu­
rechnen sind. Man denke an The­
men im Zusammenhang mit der 
beruflichen Orientierung, der 
„Dritten Welt", der Freizeitgestal­
tung, der europäischen Einigung 
und eben auch etwa mit den Aus­
wirkungen und Grenzen des 
Computereinsatzes in Beruf und 
Gesellschaft. Der Aufsatz wird 
aber nach dieser Variante immer 
als genuine „Deutschleistung" 
verrechnet, ganz gleich, welches 
Themengebiet er zum Gegen­
stand haben mag, und die Quali­
tät der Sachauseinandersetzung 
bildet nur ein einzelnes, wenn­
gleich auch wesentliches Teilele­
ment der Aufsatznote. Dasselbe 
kann auch für Leistungen auf den 
Gebieten der Rechtschreibung 
und Grammatik, des Wortschat­
zes oder des kreativen Schreibens 
gelten, sogar wenn die Übungen 
und Prüfungen etwa mit Hilfe ei­
nes PC-Lemprogramms durchge­
führt werden.
Diese Variante stößt allerdings 
auf Grenzen, wenn der Lehrplan 
auf der 2. Ebene Aufgaben der 
ITG (oder anderer fächerübergrei­
fender Bildungs- und Erziehungs­
ziele) beschreibt, welche im ent­
sprechenden Fachlehrplan nicht 
als Lernziele und -inhalte aufge­
führt sind. Beim Fach Deutsch gilt 
dies beispielsweise für die Einfüh­
rung der Schüler in die Möglich­
keiten der Textverarbeitung im 
Medium der tätigen Erfahrung. In 
diesem Fall fungieren nun die ge­
nuinen Fachgegenstände als be­
liebige inhaltliche Füllung für ein 
Lernziel, das nicht unmittelbar 
und direkt Bestandteil des Fach­
lehrplans ist. In diesem Fall er­
scheint möglicherweise die fol­
gende Variante (b) angemessener. 
Das additive Modell (b)
Dieser Variante zufolge erhebt 
man im Fachunterricht gesonderte 
Einzelleistungen für die ITG, beno­
tet sie und rechnet sie nach einem 
festgelegten Schlüssel in die 
Zeugnisnote der jeweiligen Diszi­
plin hinein. Dies könnte beispiels­
weise zu der Festlegung führen, 
daß fortan in die Jahresfortgangs- 
noten der ITG-„Leitfächer" Ma­
thematik, Deutsch sowie Wirt­
schafts- und Rechtslehre je zwei 
mündliche Teilnoten einzugehen 
hätten, die nachweislich im Be­
reich der ITG erhoben wurden.
Dieses Modell könnte freilich 
seine Grenzen erreichen, wenn 
nicht nur ein einziges, sondern
viele oder gar alle überfachlichen 
Lemfelder von einem Unter­
richtsfach wie z. B. Deutsch zu be­
werten wären. Dann gilt es zu be­
denken, ob der traditionelle Fach­
unterricht nicht durch die Viel­
zahl der zusätzlichen Leistungser­
hebungen schlichtweg überfor­
dert und von seinen eigentlichen 
Aufgaben in unverantwortlicher 
Weise abgelenkt wird. Es ist näm­
lich keineswegs übertrieben zu 
behaupten, daß bereits jetzt in vie­
len Fächern ein recht hoher Anteil 
der verfügbaren Unterrichtszeit 







Bei dieser dritten 
Variante werden - wie 
bei der zweiten - spe­
zielle ITG-bezogene 
Leistungserhebungen 
im Rahmen der Ein­
zelfächer durchge­
führt, diese aber nicht 
in die Fachnote des 
Zeugnisses hineinge­
rechnet, sondern als 
gesonderte Leistung im 
Zeugnis ausgewiesen.
Man würde also im 
Jahreszeugnis ein entsprechendes 
Feld finden, worin ein Gesamtur­
teil über die Leistungen des Schü­
lers etwa im Bereich der ITG abge­
geben wird. Ob man die her­
kömmliche sechsstellige Noten­
skala verwendet oder eine weni­
ger umfängliche, ob man sich für 
Noten mit versetzungsrelevanter 
Bedeutung entscheidet oder für 
berechtigungsneutrale Wortur­
teile, das muß hier nicht erörtert 
werden.
Die erste Variante (a) entspricht 
der bislang geübten Praxis, und es 
gibt, wie anschließend noch zu
zeigen ist, gute Gründe, dieses 
Modell zu bevorzugen, d. h. die 
fächerübergreifenden Bildungs­
und Erziehungsziele auch im Be­
reich der Lernfortschrittsbeob- 
achtung und -bewertung als inte­
gralen Teil des Unterrichtsfaches 
bzw. der -fächer zu verstehen. 
Während es bei der dritten Vari­
ante (c) zunächst offenbleibt, ob 
man das im Zeugnis gesondert 
ausgewiesene Leistungsergebnis 
mit berechtigungsrelevantem Ge­
wicht versehen will, erlangen die 
Noten für Einzelleistungen in fä­
cherübergreifenden Lemfeldem
beim additiven Modell (Variante
b) jeweils auf indirektem Wege ei­
ne versetzungsrelevante Bedeu­
tung, wenn die Zeugnisnote im 
betreffenden Unterrichtsfach die­
se Qualität aufweist. Aus diesem 
Sachverhalt ergeben sich meiner 
Meinung nach verschiedene Kon­
sequenzen, die auf die Intention, 
die fächerübergreifenden Bil- 
dungs- und Erziehungsaufgaben 
im Unterricht zu fördern, Einfluß 
nehmen können.
Fünf Beispiele mögen die Rich­
tung dieser Überlegungen veran­
schaulichen.
(1) Man könnte etwa fragen, ob 
dann, wenn die neu zu erheben­
den Teilnoten indirekt berechti­
gungsrelevant sein sollten (Vari­
ante b), nicht verbindlich festzule­
gen wäre, welche fächerübergrei­
fenden Lemfelder zur Gesamtno­
te eines Unterrichtsfaches beitra­
gen und welche Gewichtungen 
diesen Teilnoten jeweils zukom­
men sollen. Ansonsten wären bei­
spielsweise die Gleichbehand­
lung der Schüler im interklassi- 
kalen Vergleich und die Transpa­
renz der Fachnote gefährdet. Der­
selbe Schüler könnte beispielswei­
se bei verschie­
denen Fachleh­



















(2) Man könnte des weiteren 
fragen, ob dann, wenn die Teilno­
ten indirekt berechtigungsre­
levant sein sollten (Variante b), 
nicht verbindliche Regelungen in 
bezug auf die Anzahl und das Ge­
wicht der Leistungserhebungen 
und Noten im Bereich fächerüber­
greifender Bildungs- und Erzie­
hungsziele erforderlich werden, 
damit diese Lemfelder insgesamt 
in den Zeugnisnoten nicht in un­
kontrollierter Weise überbewer­
tet werden. Besser als am Beispiel 
der ITG, die auf nur drei „Leitfä-
eher" bezogen ist, kann man dies 
etwa an der fächerübergreifenden 
Erziehungs- und Bildungsaufga­
be „Umweltschutz" zeigen, die 
allen gymnasialen Fächern aufge­
geben’ist. Erhöben nun all diese 
Unterrichtsfächer gesonderte 
Teilnoten auf diesem Gebiet, um 
sie mit der Fachnote zu verrech­
nen, so könnte dieser fächerüber­
greifende Lembereich auf dem 
Weg über die verschiedenen Fä­
cher möglicherweise unbeabsich­
tigt ein höheres Gewicht für die 
Vorrückungsentscheidung ge­
winnen als beispielsweise die Ab­
schlußnote eines traditionellen 
Nebenfachs.
(3) Im Hinblick auf die Lehr­
plansystematik könnte man fra­
gen, ob dann, wenn die Teilnoten 
indirekt berechtigungsrelevant 
sein sollten (Variante b), nicht 
Konkretisierungen der Lehrplan­
vorgaben zu den fächerübergrei­
fenden Bildungs- und Erzie­
hungsaufgaben erfolgen müßten, 
die den Fachlehrplänen entspre­
chen, weil diese doch offenbar je­
ne Lembereiche in notwendig ver­
bindlicher Weise beschreiben 
oder definieren, in denen verset­
zungsrelevante Leistungserhe­
bungen vorgenommen werden 
sollen bzw. müssen.
(4) Man könnte auch fragen, ob 
dann, wenn die Teilnoten indirekt 
berechtigungsrelevant sein soll­
ten (Variante b), nicht einige Gym­
nasialpädagogen schlichtweg 
überfordert würden. Um beim 
Beispiel der ITG zu bleiben: Die 
Qualifikation der Lehrkräfte stellt 
im „Leitfach" Mathematik, das
. vor allem technische Kenntnisse 
auf dem Gebiet der ITG vermit­
teln soll, gewiß kein Problem dar. 
Unter den Deutschphilologen 
aber gibt es gewiß eine nicht zu 
unterschätzende Anzahl von Kol­
legen, die wohl über die Auswir­
kungen des Computers in Beruf
und Gesellschaft und die sachli­
chen und ethischen Grenzen der 
Anwendung der Informations­
technik gut informiert sind, aber 
keine persönlichen Erfahrungen 
mit der Computemutzung und 
Textverarbeitung gewonnen ha­
ben. Und selbst diejenigen, die für 
ihren Hausgebrauch mit Textver- 
arbeitungsprogrammen arbeiten, 
fühlen sich bei weitem nicht im­
mer sicher genug, mit Schülern 
am PC zu arbeiten, die möglicher­
weise über weitaus größere Erfah­
rungen und Kenntnisse verfügen 
als sie selbst. Sie sehen sich späte­
stens dann überfordert, wenn 
kundige Schüler während der Un­
terrichtsstunde am PC Operatio­
nen in den Lemprogrammen oder 
im Betriebssystem vornehmen, 
welche die Lehrkraft ihrerseits 
nicht nachzuvollziehen vermag.
Hier schlichtweg auf die beste­
hende Dienstverpflichtung hin­
zuweisen, die aus dem Lehrplan 
resultiert, ist gewiß zu wenig. Be­
rührungsängsten (beispielsweise 
gegenüber der ITG) sollte man 
sinnvollerweise mit unterstüt­
zender Begleitung bei notwendi­
gen Lernprozessen begegnen.
(5) Man könnte schließlich fra­
gen, ob alle oder nur einzelne der 
fächerübergreifenden Lemfelder 
in die Lemfortschrittserhebung 
und -beurteilung zu integrieren 
seien. Bei der hohen Zahl der aus­
gewiesenen fächerübergreifen­
den gymnasialen Bildungs- und 
Erziehungsaufgaben ist mögli­
cherweise eine Auswahl ange­
bracht; dann aber erscheint es na­
heliegend, Kriterien für eine sol­
che Unterscheidung innerhalb 
des Gesamtkanons zu entwickeln.
Möglicherweise sind die ge­
nannten Fragen gegenstandslos; 
dennoch, so denke ich, ist die Ge­
fahr nicht von der Hand zu wei­
sen, daß die Lernfortschrittser- 
hebung und -beurteilung im Be­
reich der fächerübergreifenden 
Bildungs- und Erziehungsziele ei­
nen relativ hohen administrativen 
Regelungsbedarf provozieren 
kann, wenn man die zweite Vari­
ante (b) wählt. (Ähnliches ist auch 
für das „segregierte Modell" (Va­
riante c) zu vermuten.) Diese po­
tentielle Ausweitung der admini­
strativen Vorgaben kann aber 
kaum als zweckdienlich und 
wünschenswert angesehen wer­
den. Ohne dies im einzelnen be­
gründen zu wollen, - es gibt vie­
lerlei Gründe für diese Auffas­
sung -, sei nur auf die hohe Zahl 
der fächerübergreifende Bil­
dungs- und Erziehungsaufgaben 
hingewiesen. Ein Übermaß an Re­
glementierungen könnte bei­
spielsweise auch bei den Lehr­
kräften zu Aversionen führen, die 
sie dann möglicherweise gegen 
den Gegenstand der Innovation 
selbst wenden. So würden sie eher 
demotiviert als angeregt und un­
terstützt, was kaum im Interesse 
der Durchsetzung der fächerüber­
greifenden Bildungs- und Erzie­
hungsziele im Unterrichtsalltag 
liegen kann. Dieser Zusammen­
hang spricht meiner Meinung 
nach sehr wesentlich für das inte- 
grative Modell der Lernfort- 
schrittsbewertung.
Darüber hinaus erscheint es 
mir überaus wichtig, neben die 
Überlegungen, wie man die fä­
cherübergreifenden Bildungs­
und Erziehungsaufgaben mittels 
neuer Beurteilungsfunktionen ge­
genüber den traditionellen Fä­
chern aufwerten könne, immer 
auch Alternativen zu stellen, die 
auf eine andere Weise dazu beitra­
gen können, daß die Gymnasial­
pädagogen die fächerübergrei­
fende Orientierung als persönli­
che pädagogische Gestaltungsauf­
gabe erfahren.
Will man beispielsweise sicher­
stellen, daß sich alle Fachlehrer
für die fächerübergreifenden Bil- 
dungs- und Erziehungsziele en­
gagieren, so könnten dem ent­
sprechende Projekttage einzelner 
oder verschiedener Klassen ent- 
gegenkommen. Das Schuljahr bie­
tet viel mehr geeignete Termine 
für solche Vorhaben, als bisher 
wahrgenommen werden. Dabei 
könnten die Themen so gewählt 
werden, daß zwei oder mehrere 
der fächerübergreifenden Bil- 
dungs- und Erziehungsaufgaben 
zusammengeführt werden und 
die Kollegen bei der Vorbereitung 
kooperieren. Die Themen sollten 
langfristig geplant werden, so daß 
die beteiligten Fachlehrer passen­
de Unterrichtssequenzen in ihrer 
Jahresplanung vorsehen können. 
Diese Projekttage sollten als fä­
cherübergreifende „Kristallisa­
tionspunkte" im Schuljahr fungie­
ren und die fächerübergreifenden 
Erziehungs- und Bildungsauf­
gaben geplant und gezielt, syste­
matisch und intensiv im Unter­
richt zur Gelhing bringen.
Was das Problem der ITG anbe­
langt, so könnten hier gemeinsa­
me Blockveranstaltungen bei­
spielsweise von Mathematik- und 
Deutschlehrern jene Hindernisse 
beseitigen, die auf tatsächlicher 
oder geglaubter technischer In­
kompetenz beruhen. Die Aufga­
benteilung bzw. Kooperation ent­
lastet Deutschlehrer von Aufga­
ben, die nicht notwendig zu ihrer 
Standardqualifikation gehören, 
und ermöglicht ihnen, die spezifi­
schen Aspekte ihres Faches in Ab­
sprache mit dem Mathematikkol­
legen angemessen in ein überge­
ordnetes Ganzes zu integrieren. 
Des weiteren wäre daran zu den­
ken, daß innerhalb der Deutsch­
Fachschaft eine Arbeitsteilung 
bzw. Kooperation erfolgen könn­
te. Dann unterrichten und beglei­
ten nur jene Deutschlehrer die 
Schüler während bestimmter Un­
terrichtssequenzen am PC, die 
sich den technischen Anforde­
rungen der ITG gewachsen füh­
len, während der Klassenlehrer in 
Abstimmung mit seinem Fachkol­
legen jene Themen und Probleme 
behandelt, die auf die Arbeit am 
Gerät bezogen, aber nicht immit­
telbar dort zu vollziehen sind.
Möchte man allerdings an einer 
Lernfortschrittserhebung und 
-beurteilung im Sinne der Varian­
ten b oder c festhalten, so könnte 
man ein differenzierendes Modell 
erwägen. Vielleicht lassen sich 
Kriterien entwickeln, nur be­
stimmte der fächerübergreifen­
den Anliegen in die Lemfort- 
schrittsbeurteilung einzube­
ziehen oder jeweils wenige dieser 
Anliegen schwerpunktmäßig auf 
verschiedene Jahrgangsstufen zu 
konzentrieren, je nachdem wo 
sich besonders günstige metho- 
disch-didaktische „Knoten"- 
bzw. Anknüpfungspunkte finden 
lassen.
Abschließend seien drei Aspekte 
noch einmal betont.
1. Die Probleme einer Einbezie­
hung der fächerübergreifenden 
Bildungs- und Erziehungsauf­
gaben in das gegebene gymnasi­
ale Beurteilungswesen (materiale 
Dimension des Prinzips des fä­
cherübergreifenden Unterrichts) 
sind nicht identisch mit den Ge­
staltungsfragen, die sich ergeben, 
wenn man über die Schülerbeur­
teilung im Bereich der formalen 
Dimension des fächerübergrei­
fenden Unterrichts nachdenkt. 
Sollten sich die oben aufgewie­
senen Schwierigkeiten tatsächlich 
als partiell zutreffend erweisen, 
ist damit kein Anhaltspunkt gege­
ben, der gegen das zweitgenannte 
Anliegen zu verwenden wäre.
2. Die hohen Anforderungen an 
die Dignität und Transparenz der 
Note als Instrument der Lei­
stungsbeurteilung, wie sie in der
gegenwärtigen Schule gegeben 
sind, lassen das intergrative Mo­
dell der Lernfortschrittserhebung 
und -beurteilung als das ange­
messenste erscheinen. Zudem 
entspricht es mit seiner integrie­
renden Struktur wohl am besten 
den Intentionen des Lehrplans.
3. Für die Realisierung des fä­
cherübergreifenden Lernens auf 
der inhaltlichen bzw. materialen 
Ebene erscheint eine Unterstüt­
zung der Lehrkräfte bei der Ge­
staltung des adäquaten Unter­
richts ebenso wichtig wie die Re­
gelung der Lemfortschrittser- 
hebung und -dokumentation. Die 
meisten Lehrer lehren Fächer statt 
Kinder und Jugendliche, polemi­
sierte bereits 1916 der vielleicht 
einflußreichste der amerikani­
schen Reformpädagogen, John 
DEWEY. Alle Bemühungen müs­
sen letztlich darauf konzentriert 
sein, das wesentliche Anliegen 
des fächerübergreifenden Bil­
dungsziels zu fördern, und dies 
heißt, die Fachlehrer sollten die 
Ordnung der (gymnasialen) Dis­
ziplinen (wieder) verstärkt als Er­
gebnis von Systematisierungen 
verstehen lernen, die genetisch 
gesehen am Ende von Lern- und 
Forschungsprozessen stehen und 
im Unterrichtsverfahren in den ge­
nuinen Lernprozeß des Schülers 
„zurückübersetzt" werden müs­
sen, weil eben die interessanten 
Fragen, die motivierenden Denk­
anstöße und erhellenden Ein­
blicke in verborgene Zusammen­
hänge grundsätzlich nicht um die 
Systematik der „Fächer" und die 
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